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自立参加型の交流環境における読みのスタンスの
分析
日本体育大学大学院教育学研究科博士後期課程 西 田 太 郎
１．研究の目的
本研究は、自立参加型の交流環境（１を整えた読みの交流に参加する学習者の、文学テ
クストに対するメタ的なかかわりに着目し、分析・考察するものである。
西田（2018）は、学習者のメタ認知的活動を意図した交流を実現するために、自立参加
型の交流環境を提案している。その際、学習者が自らの解釈に対してメタレベルからのア
プローチを行っている実態を、解釈の質的分析によって明らかにしている。そして、西田
（2018：33）は、文学の読みにおけるメタ化対象として、次のように述べている。
文学の読みにおいて求められる方略は、そもそもテクスト内外の文脈に対して、メタ
レベルからの認知を必要としている。文学の読みにおいてメタ化される対象には、少な
くとも、読者としての解釈に加え、テクスト自体も読みの中でメタ化の対象となる。
そもそも自立参加型の交流環境では、学習者自身が交流への参加・離脱をコントロール
しているため、個々の交流活動が身体的にも内面的にも異なってくる。自立参加型の交流
環境が、学習者の解釈形成に関するメタ認知的活動を促すとするならば、テクストへのア
プローチについても分析する必要がある。本研究では、学習者の文学テクストに対する読
者としてのアプローチを、交流の中でのスタンスとして分析する。そして、個々の学習者
のスタンスと学習集団全体の傾向から、自立参加型の交流環境における学習者の交流活動
とそれぞれのテクストへのアプローチの関係を明らかにしていく。
２．読みの交流におけるテクストへのメタ的なかかわり
テクストへのメタレベルからのアプローチは、象徴や暗示、物語構造、語り、空所、主
題など、表象部分に対する高次の読みに至る方略に内在する。
例えばそれは、山元（2014）が述べる、〈情報駆動〉・〈物語内容駆動〉から〈要点駆動〉
へという、テクストに対する評価意識を学習者に求める読みに見られる。また、松本（2015）
が述べている読みの交流を促す〈問い〉の５つの要件にも読者のメタレベルからのアプロ
ーチが想定されている。「ｃ 一貫性方略の共有」は、部分テクストをメタレベルで捉え
他の部分テクストや全体構造との関係を見出すことになる。そして、「ｅ テクストの本
質への着目」は、想定される作者との対話を実現するため、テクストをメタレベルで捉え
俯瞰的に批評していくことが不可欠になる。このようなテクストに対するメタレベルから
のアプローチは、個々に異なるものであり、読者としてのテクストに対するスタンスに他
ならない。
読みの交流に向かう学習者のスタンスを分析するために、山元・住田（1996）、山元（2005）
における学習者の文学テクストを読むスタンスについての発達段階に応じた関係性に関す
る調査を参照する。山元・住田は、学習者の読みのスタンスを「参加者的スタンス」と「観
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察者的スタンス」と位置付け、発達段階における分布と変化を示している。「参加者的ス
タンス」と「観察者的スタンス」とは、テクストへのメタ的なかかわりとしての差がある。
山元・住田（1996：60）は、「学齢の上昇につれて、学習者の読みの反応の中心的特徴
は、〈参加者的スタンス〉から〈観察者的スタンス〉へと推移する。」という仮説をもって、
「おにたのぼうし」を使用した調査を行っている。「参加者的スタンス」は、「物語内の出
来事に参入して、その出来事を直接目撃しているかのように述べる反応」と述べられてい
る。「観察者的スタンス」は、「物語の全局を視野に収めて物語に描かれたことを対象化し、
物語を判断・評価していく反応」と述べられている。「スタンス未形成」の段階を加え、「観
察者的スタンス」は三つに区別される。
さらに、山元は、ブリストンやアップルビーの理論を踏まえ、「観察者的スタンス」を
「見物人的スタンス」として、調査を整理した。それぞれのスタンスの基準は、山元（2005
：541）で次のように示されている。
・スタンス未形成 表層的な反応等、テクストに対する身構えがいまだ形成されていない
水準。
・参加者的スタンス 主として登場人物の心情に寄り添い、人物に共感し、同化した反応
を示す水準。
・見物人的スタンス① 登場人物に対してある一定の距離をとりながら反応を示す水準。
登場人物を何らかのかたちで評価した語（「やさしい」「思いやりがある」等）を伴う
もの。肯定的な評価・否定的な評価双方を含める。
・見物人的スタンス② 登場人物相互の関係付けをとらえつつ、人物の言動についての評
価を行っている水準。①よりも物語世界を対象化している度合いは大きい。
・見物人的スタンス③ 作中の登場人物の言動の読み取りを、読者としての〈私〉の問題
へと結びつける水準。作品の主題を捉え、それを典型化しているもの。
調査結果によれば、小学生の学年段階におけるスタンスの変化は「参加者的スタンス」
から「見物人的スタンス」へ移行していることが認められている。
スタンスに関する調査は、問題に対して記述の回答を求めている。調査問題の４問は、
いずれも読みの手の一貫性方略の契機となる可能性をもっていた。また、調査問題に取り
組むこと自体が、「参加者的スタンス」から「見物人的スタンス」へ誘う構造をもってい
る。つまり、読みの交流の中で学習者のスタンスを見取る際は、「見物人的スタンス」に
至る可能性をもつ問いを設定することが前提となる。
３．実践授業の分析・考察
自立参加型の交流環境における学習者のスタンスを、山元の提示した基準に沿って区別
していく。実践授業においては、語りに着目した語り手の立場での読みや想定される作者
との対話を求める展開の中で、「見物人的スタンス」に至る可能性を担保し、自立参加型
の交流環境を設定した読みの交流を行う。
実践授業は下記のように行った。
・対象 公立小学校（東京都） ６年１組 24名
・日時 2017年 10月 25・26・27・30・31日
・教材 「おおきな木」
- 3 -
・学習計画 ５時間扱い
３．１ 教材「おおきな木」
実践授業で扱ったテクスト「おおきな木」は、シェル・シルヴァスタインによってアメ
リカで 1964年に出版された絵本『The Giving Tree』の和訳である。本実践では、文字テ
クストのみを教材として扱っている。
「おおきな木」は、リンゴの木と少年とのかかわりが描かれている。冒頭、少年が「ぼ
うや」と呼ばれ、枝を使ったブランコやかくれんぼなど、幼い少年と木が互いに「すき」
であると描かれている。少年の成長につれ、少年を満たす欲求はより現実的・生活的なも
のへと変化していく。木は、その思いに応えようとリンゴ・枝・幹という自身の一部を与
えていく。木が望んでいるのは少年と共に過ごせることである。最後に木を訪れた年老い
た少年は、「こしをおろしてやすめる、しずかなばしょがあればそれでいいんだ。」という。
すでに切り株となっている木は「それなら」と応える。
『おおきな木』は、当初、篠崎書林から本田錦一郎訳として出版され、2010 年にあす
なろ書房から村上春樹訳として再出版されている。本実践では、「happy」・「And tree was
happy...but not really.」に対する訳を主な理由として村上訳を採用している。
木の「しあわせ」をめぐる解釈は、木と少年の互いに対する行為、お互いの思惑、木に
寄り添いながら木の心情を語る語り手などを関連付ける必要がある。重大な「空所」の一
つとして、「木のしあわせをもたらしているもの」が挙げられる。木の心情についての語
りは「しあわせになりました」「かなしくなりました」「しあわせに・・・なんてなれませ
んよね」である。木のしあわせを述べる語り手の立場を考慮することで、木の心情は複雑
な様相を帯びる。語り手の介入は、唐突なものであり、否応なく読み手は語り手を意識さ
せる。学習者は、繰り返される「木はしあわせでした。」、終末の一文「それで木はしあわ
せでした。」に対する語り手の考えを、改めて考えさせられる。
また、本テクストは木の象徴的な言動が強く印象に残る。学習者にとっても何らかの解
釈をせざるを得ない部分である。木の象徴については、母性にかかわる解釈がある。ただ
し、本実践の学習者は母性をイメージすることの難しい立場にある。親子関係を引き合い
に出したとしても、母性を説明するには一義的な理解に止まるだろう。訳者の村上（2010
：あとがき）が述べているように、発達段階に応じた別の解釈が期待できる。
３．２ 実践授業の実際
第２時から第５時にかけて、第１時において学習者がつくったテクストに対する問いを
基にした学習を行っている。また、学習の流れは、第３時から第５時については、①本時
の問いの確認、②音読、③自分の考えをもつ、④読みの交流、⑤自分の考えを再考、⑥全
体での共有化、⑦自分の考えをまとめる、という同じ形をとった。読みの交流では、交流
スペースには六ヶ所に本文が置いてあり、本文を中心に最大５名までで交流することを共
通理解している。
第２時は、「木と少年の関係はどのように変化したのか？」を問う中で、登場人物の関
係性や時系列に沿ったテクストの構造について確認した。
第３時で扱った〈問い〉「少年のために全てをつくした木のしあわせとは？」は、本教
材における象徴性について考える機会となった。当初、多くの学習者が木の少年に対する
言動を根拠としながら、「木のしあわせ＝少年のしあわせ」「少年の成長を願っている」と
いった安易な美談として木のしあわせを解釈していた。しかし、交流の中で、木は本当に
少年の成長を感じているのか、成長を願うなら甘やかしすぎでは、といった解釈が広まっ
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た。全体での共有化においては、木は、少年のしあわせを望んでいるがそれはある種の自
分勝手な愛情であるという面と少年と一緒にいられるだけでしあわせであるという願いの
面が挙げられた。
第４時は、〈問い〉「「それで木はしあわせでした。」と言う語り手は、木のしあわせにつ
いてどのように考えているのか？」によって、語り手からの解釈を求めるものであった。
「それで」が指すことに注目が集まった。木のしあわせに共感する語り手の立場と、しあ
わせとは思えない木の状況をあきらめるような語り手の立場が二極化していた。
第４時までの学習によって、学習者は、「おおきな木」に描かれる「しあわせ」という
価値観が限定的なものではなく、語り手、登場人物の中で揺れる不安定なものであるとい
う印象をもっていた。
第５時では、最後の〈問い〉として「おおきな木」に描かれた「しあわせ」とは、どの
ようなものなのか？」を扱った。学習者は、木と少年、語り手という関係性の中で、作中
に描かれた「しあわせ」という価値観について読むことになる。
３．３ 読みの交流の分析と考察
３．３．１ 対象と方法
学習者の読みの交流の中でのスタンスを分析するために、第５時での学習を採り上げる。
学習者の解釈を、読みの交流以前（自分の考えをもつ）・読みの交流（個々に段階）・読み
の交流後（自分の考えをまとめる）という段階で記録し、自立参加型の交流環境が個々の
スタンスに与える効果を考察する。
スタンス分類の具体的な指標は表１のような解釈である。また、第５時について紙面に
おけるアンケート調査を行っている。アンケートの設問は、次のような設問を備えている。
【１】交流に参加した回数を教えてください。
（参加する毎に数え、自席に戻らず他のグループへ移動した場合も加算する。）
【２】交流に参加した理由をそれぞれ教えてください。
（参加の理由を、【１】の回数に応じて個々に回答していく。）
スタンスの分類 指標
スタンス未形成 記述なし。
参加者的スタンス 木や少年の言動、心情を説明する。
見物人的スタンス① しあわせという価値観を木や少年の言動、心情、状況で説明する。
見物人的スタンス② しあわせという価値観を木や少年、語り手の存在と関係付けて説明する。
見物人的スタンス③ しあわせの在り方や価値観を一般化し、作中の一貫性の中で説明する。
表１ 第５時に想定されるスタンス
３．３．２ 学習者ＯＳにおける読みの交流
ここでは、第５時における学習者 OSの交流の様子をプロトコルデータ（２やノートに記
述された解釈の変容をもって示し、実践授業の実際を明らかにする。
OS は第５時の読みの交流において、自席と交流スペースを３度行き来している。交流
スペースで選んだ場はいずれも異なる場所であった。
〇学習者ＯＳ（１度目の参加と離脱）
OS は、交流前の５分間で自分の考えとして言語化することができず、ノートには何も
記述しないまま、交流時間になった。交流の中でのスタンスとしては「スタンス未形成」
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に位置付けられる。事後アンケートによれば、参加の理由を「考えがまとまらなかった。」
としている。
OS は席を立ちグループ甲に参加する。グループ甲（AM、TaK、YM、NY、TT）は、
交流時間開始からすぐにできあがったグループである。
・グループ甲
1. TaK じゃあ、言って。
2. NY 少年のしあわせは、子どものころ大好きだっ
た木から物をもらうことができるしあわせ。木の
しあわせは、大好きな少年にものを求められるし
あわせだと思います。
【YM離脱】
3. AM 木にとってのしあわせが、前に話したやつか
らとって＝
4. NY ＝前のやつ？
【OS参加】
5. AM ちがうこっち。大好きな人に木の全てを使わ
れることだと思って、
6. NY あ：：
7. AM 語り手のしあわせは、木と少年がちゃんとし
あわせになることだと思う。だから、すれちがい
が起きるっていったら変だけど、この話の、あ：
：「おおきな木」のこの話のしあわせはいろんな種
類があるのかなと思う。たぶん一種類を求めよみ
たいな感じなんだろうけど、いろんな種類がある
んじゃないかなと自分は思います。
8. NY いろんなしあわせもけっこう重要だよね＝
9. OS ＝たしかに。
10. AM 少年のしあわせはくわしく書いてないけど
ね。
11. OS ぼくは今、本文に書いてあるしあわせを全
部書いてみようかなと思ってます。
12. TaK それすごすぎ。うちが書いた木のしあわせ
とは、少年が、木を必要としてくれること＝
13. AM ＝やっぱりね。
14. OS あ：：
15. NY 語り手は？
16. TaK 語り手が否定しているしあわせは、木が少
年をしあわせにするための行動で、木自身のしあ
わせとはちがうと、否定している。
17. AM なるほどね。
18. TaK なんか、なんか意味深だよね
19. AM そこから、だからどんなのしあわせだっつ
うところが難しい。
20. NY 一応、語り手の考えるしあわせも書いとこ
うかな。
21. TaK いってらっしゃい。
【NY離脱】
22. AM OSは？
23. OS 俺書いてないんだよね。
24. TT 最初のしあわせってなに？
25. OS それ一番大事なとこだし。最初のしあわせ
は、少年が、少年が？木が少年と毎日遊べた。
26. TT なるほど。
27. AM 語り手と木のしあわせ。みんなが考える語
り手と木のしあわせから、どんなふうに一つのし
あわせに結び付けるか。まあ、一つじゃなくても
いいのか。
28. OS むずいね。
29. AM むずい。
【TuK参加】
30. TaK やっほ：：
31. TuK やっほ：：
32. TaK TuKなんて書いた？
33. TuK 木は少年と一緒にいられること、少年は木
に物を与えられ、／／いろいろ
34. OS ／／なんかさ。幹をあげたときって／／さ
あ
35. TuK ／／二人が一緒にしあわせそうにしている
とこ。
36. TT ざっくり言うと？
37. TuK ざっくり言うと、やっぱ、一緒の時が一番
しあわせ。
38. TT 語り手から見たら？
39. TuK 全員のしあわせ。
40. TT なるほどね。全員のしあわせね。ちょっと
書いてくる。
【TT離脱】
41. TuK 木のしあわせは少年と一緒にいるときだし
＝
42. OS ＝しあわせってどんなしあわせか？
43. AM まあ、りんごぐらいいいだろって気持ちで、
- 6 -
たぶん枝は、枝ぐらいいいだろうってなって、／
／ちょっと考えたけど。
44. OS ／／かるいな。幹なんてさあ、自分の大部
分じゃん。おれら、おれらで言ったらさ。頭と胴
体と足でさ、胴体なかったら死んでんだろ。
45. AM 分かんない。ちょっと他の班いってみよう。
【AM、TuK、TaK、OS離脱】
（グループ甲解散）
OS のグループ甲での交流は約４分間の交流となった。考えがまとまらない状態で交流
に参加した OS は、11．OS で宣言したような、作中のしあわせに関する箇所を網羅的に
取り上げていこうという意識がある。
OSが出会った解釈として、7．AMのような、しあわせに関する多様な姿が挙げられる。
AMはすでに、木と少年と語り手の描くしあわせを区別して解釈している。また、27．AM
のようにそれらの差異を基にして、「おおきな木」におけるしあわせ像を生み出そうとし
ている。さらに、OS は、25．OS において木と少年の当初の日々を一番大事と認識して
いる。これは、37．TuKも同様に一緒に過ごした時の重要性を述べている。
グループ甲での交流は、45．AM のような閉塞感の中で、終わりをむかえ、AM は他の
班へ移動し、TuK、TaK、OSは自席に戻っている。AMは、当初から木にとってのしあわ
せに加えて、語り手や少年のしあわせを考慮している。27．AM のように木にとってのし
あわせだけでは足りないという感覚はあるが、それぞれのしあわせを結び付けることがで
きない。
自席に戻った OSは、約１分間かけてノートに次のように記述している。
木は、少年と一緒にいられ、必要としてもらえることが幸せで
文が終わらないまま、OS は交流スペースに向かっている。33．TuK に触発された考え
と言えるだろうが、25．OSが「一番大事な」としていた「最初のしあわせ」については、
触れられていない。「幸せ」という記述は見られるものの、あくまで木の立場から述べて
おり、中心的な木の立場から離れていない。読みの交流の中でのスタンスは、「参加者的
スタンス」、あるいは文末の不完全な記述から未だ「スタンス未形成」と言える。
〇学習者ＯＳ（２度目の参加と離脱）
事後アンケートにおいて OSは、２度目の交流の参加理由を「みんなの意見と自分の意
見を照らし合わせたかった。」と述べている。ただし、ノートへの記載を見る限り、OS
は、みんなの意見と照らし合わせる段階の解釈をもっていない。記述の有無にかかわらず、
言語化できていない部分の解釈の存在を意識していると言える。
OSはグループ乙（AN、NR、OS）に参加する。
・グループ乙
46. AN 木と少年と語り手の三人、人、人になっち
ゃったけど、三人ともしあわせがちがくて、木は
少年の近くで生きられる喜びがしあわせで、少年
と語り手は具体的に本文にのってないけど、語り
手は少年が来てくれることが木のしあわせだと思
ってるイコール語り手自身のしあわせはないけど、
木のしあわせとか少年のしあわせを／／あの
47. OS ／／三人がしあわせなの？それをまとめよ
う。
【KD参加】
48. KD OSいおう。
49. OS 木は少年と一緒にいること／／で
【TuK参加】
50. TuK ／／しあわせね、しあわせ
51. OS 少年は木に物を与えられ、いろいろと叶う。
語り手は、二人がしあわせそうにしているところ。
52. TuK NRは？
53. NR うち、しあわせとは木のしあわせで。少年
は、自分のためにだけに木を利用しているから。
しあわせは、木のしあわせ＝
54. AN ＝あたしもそう。語り手と少年は具体的に
本文に書いてないもん。しあわせが。
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55. OS 自分の、自分の一部をあげないで必要とし
てくれるのは、木のしあわせ。少年は木に甘やか
してもらうのがしあわせ。
【TuK離脱】
56. OR参加
57. KD 意見を聞かせてください。
58. OR 自分や周りの人はしあわせとはあんまり使
わないけど、「おおきな木」ではしあわせという言
葉がたくさんあるくらい、木はしあわせ。
59. AN そうだね。わたしもそうだよ。それぞれ木
と少年と語り手はしあわせがちがうじゃん。三人
とも＝
60. NR ＝気持ちも。
61. AN 木は少年の近くで生きられる喜びがしあわ
せでしょ。少年と語り手は、具体的に本文に書い
てないじゃん／／
62. OR ／／しあわせっていってないもん／／ね
63. AN ／／しあわせでしたと／／か
64. NR ／／うん＝
65. OR ＝木はなんか、語り手が言ってる。少年と
語り手：：
66. AN だからそれを、少年と語り手は具体的に書
いてないけど、あの：：自分の家をつくったりし
たから、それがしあわせで。木とか自分のしあわ
せはないけど、木がしあわせになったり少年がし
あわせになったりしたことを、しあわせだと思っ
てる。自分のね。
67. NR みんなこんな感じだよね。
68. OR 語り手の気持ちがわからない。何を考えて
いるのか分からない。ここで意見いってるのに。
69. AN 結局はないんだよね。おおきな木では木の
しあわせを書いてるって感じだよね。で、陰で少
年と語り手のがある。
【OS離脱】
46．AN によって木と少年と語り手という三つの立場が明確になり、47．OS につなが
っている。グループ乙での OSは、グループ甲と同様に、三つの立場からのしあわせに関
する価値観の違いについて検討し続けている。しかし、61．AN のような、語り手の立場
の不安定さについては、何も言及がない。
OSは、自席に戻り、先のノートへの記載を線で消し、次のような解釈を述べている。
木は、少年と一緒にいられ、必要としてもらえることが幸せで少年は自分が望んでいることを
木にたより、叶うことが幸せ。語り手は、木と少年が一緒に幸せと思える時が幸せと思っている
から、みきのときに否定した。この物語では、木は大好きな少年に幸せになってもらうために、
自分 をぎせいにしてまでも少年に幸せになってもらいたいと思い、木は少年と一緒にいられ、
少年に必 要としてもらうことも幸せだが、少年が幸せになれることも木の幸せになると思う。
少年や語り手の立場が加わり、読みのスタンスは「見物人的スタンス②」を得ている。
主な基盤として、三者の立場を説明した ANの発話があるだろう。
〇学習者ＯＳ（３度目の参加と離脱）
OSの３度目の参加は、１分間に満たないものだった。OSが参加したグループ丙（TT、
OS、AM、KN、TuK）は、交流時間終了間際にできたグループであり、長く自席で考え
ていた KN が自分の意見を聞いてほしいと、近くにいた人を集めたものだった。OS もタ
イミングが合い、参加した。
・グループ丙
70. KN 俺の読みます。年が変わっても一人じゃな
くて、友達と一緒にいることがしあわせ。
71. AM だれか、だれの年が変わっても？
72. TT だれのしあわせだろこれ＝
73. KN ＝どっちもだろ。
74. AM あ：：、おっけー。
75. TT なるほど／／ね
76. TuK ／／しあわせってさ。木ってしあわせじゃ
ないでしょ。
77. NK 見返りを求めてた。
78. OS ほんとは与えてほしかった。
79. KN そう、木が。近くにいてくれること。
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80. OS あっ
81. TT そういうことか、
82. KN 見返りじゃないか。願い。
【OS離脱】
KNの考えは、OSがグループ甲・乙では出会わなかったものである。77．KNは、木の
行為に対して他の学習者にはない形で疑問を投げかけている。これまで、木のしあわせに
ついて、少年のためにという一元的な意見にさらされていた OSは、思わず 78．OSのよ
うな発話をする。80．OSにしても、はっとしたような調子であった。OSは、82．KNを
聞くなり自席に戻った。
OS が自席に戻るとほどなく、交流時間が終了し、自分の考えを一度整理するまとめの
時間（３分）となった。その際、OSは、これまでにノートに書いた記述は消すことなく、
それとは別に、次のようにまとめている。（下線は、稿者。）
木は最初の少年と過ごした日々の幸せが忘れられず、自分をぎせいにしてまでも最初のような、
幸せを求め続けたが、どちらも幸せにはなれなかった。自分をぎせいにしてまでも幸せにしよう
としてもどちらも幸せになれないということだと思う。
下線部のような OS の解釈の変容は、70．KN の発話によって、当初自身が述べていた
最初のしあわせについての気付きがある。また、77．NK の発話によって木の言動の理由
を獲得したと考えられる。78．OS は、これまで OS が交流の中で聞き、自身が想定して
いた木が少年のために与える、少年は木に与えられるという構造に自ら理由を加えたもの
と言える。
さらに、OS の解釈には、しあわせを得ることに関する客観的な記述も見られ、「見物
人的スタンス③」に至っていると判断できる。
グループ甲・乙・丙と、３度の交流と自席の行き来によって OSは、「スタンス未形成」
→「見物人的スタンス②」→「見物人的スタンス③」という変容を遂げている。これは、
テクストへのメタ的なかかわりと解釈へのメタ的なかかわりが、相互に働いた結果であろ
う。変容の構造として、自立参加型の交流環境という枠組みの中で、対話から内面化、内
面化から自己内対話へという自己内外の心的なスパイラルを生み出している。
３．４ スタンスの分析・考察
第５時における学習者の解釈を交流前に自分の考えをもつ段階と交流後の解釈をまとめ
る段階に分類すると表２のように整理される。
多く学習者が「見物人的スタンス」をもつようになり、読みの交流を通して、要点駆動
の読みが見られたことを示している。本実践における交流が、テクストへのメタ的なかか
わりの場であったことは確かである。
次に、表３に示したように、自立参加型の交流環境によって、交流に参加した回数と交
流後の解釈の基にしたスタンスを結び付ける。「見物人的スタンス②」と「見物人的スタ
ンス③」の差異を率直に考えれば、交流時の自席と交流スペースとの行き来が多いほど、
「見物人的スタンス」における読みが強く表れると言える。
逆に、自分の解釈としての見通しが立たない限りは、交流を続けた方が賢明であるとい
う自然な発想も伺える。つまり、テクストへのメタ的なかかわりがなされる学習者ほど、
行き来が多くなり自席での内面化の機会が増える。必然的に解釈へのメタ的なかかわりの
機会も多くなっている。
（人） 交流前 交流後 （回） 交流参加の回数
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スタンス未形成 4 0 交流後の解釈 1回 2回 3回 4回
参加者的スタンス 4 1 スタンス未形成 0 0 0 0
見物人的スタンス① 9 0 参加者的スタンス 1 0 0 0
見物人的スタンス② 6 15 見物人的スタンス① 0 0 0 0
見物人的スタンス③ 1 8 見物人的スタンス② 2 9 2 2
表２ 読みのスタンスの変容 見物人的スタンス③ 0 0 5 3
表３ 読みのスタンスと参加回数
学習者のアンケートを基に、交流参加の理由を整理すると表４のようになる。
（人） 交流参加の理由（３
交流後の解釈 停滞 発信 収集
スタンス未形成 0 0 0
参加者的スタンス 0 0 1
見物人的スタンス① 0 0 0
見物人的スタンス② 7 14 14
見物人的スタンス③ 5 11 10
表４ 読みのスタンスと参加の理由
これは、読みのスタンスの違いが、交流時の参加目的の差につながらないことを示して
いる。ただ、見物人的スタンス③の収集を目的とした学習者の中には、「少年はどんなし
あわせを求めていたのか聞きたかった。」や「木と少年と語り手のしあわせとは何かを聞
きたいから」といった、得たい解釈の糸口を限定しているものもいた。交流参加の目的の
明示化や多様化が、テクスト・解釈へのメタ的なかかわりの強化に寄与する可能性は高い。
本実践では、自立参加型の交流環境が、学習者のテクストに対するメタレベルからのア
プローチを阻害することなく，個々の解釈形成を促すきっかけとしてある程度の効果を発
揮していると言える。学習者が読みの交流において自ら参加・離脱の判断をする状況であ
っても、読みの交流が円滑に行われていることが重要であると考える。離脱に伴うメタレ
ベルでの気付きは、「見物人的スタンス」の誘発に寄与している。
本実践を事例として肯定的に捉えれば、自立参加型の交流環境での学習者の交流への参
加・離脱という選択肢が、単に解釈へのメタ的なかかわりの機会を創るだけではなく、期
待される読みのスタンスの形成への効果を示唆している。
注
（１ 自立参加型の交流環境では、教室内に設けられた交流スペースは「開かれた場」と
して、交流スペースに背を向け教室の壁・窓沿いに配置した学習者の自席が「閉じられ
た場」として扱われている。学習者には、読みの交流への参加・離脱の自由を与えられ
ている。メタ認知的活動の機会が学習者に委ねられていることで、読みの交流の場にお
いては、解釈形成と他者を通したモニタリングが誘発される。また、自席においては、
モニタリングを通したコントロールが促される。
（２ プロトコルデータは、松本（2015：17）が提示する書式に準じている。
記述の方法
・発話の単位は、間と内容（提題表現＋叙述表現）によって認定する。内容的に一連の発話は連続
して記述する。
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・発話には発話番号を付す。内容的形式的に一連の発話はひとまとまりとする。
・発話者をアルファベットで示す。
・漢字・平仮名・片仮名交じりで表記する。
記号
／／ 発話の重なり。直後の／／の後の発話が重なっている。
＝ 途切れのない発話のつながり。直後の＝の後の発話がつながっている。
（ ） 聞き取り不能。中に記述のある場合は、聞き取りが不完全で確定できない内容。
（３） 3秒の沈黙。
（．） 「、」で表記できないごく短い沈黙。
：： 直前の音がのびている。
― 直前の音が不完全なまま途切れている。
、 発話中の短い間。プロソディー上の何らかの区切りの表示を伴う。
？ 語尾の上昇。
。 陳述の区切り。語尾の下降などのプロソディー上の区切りの表示を伴う。
＿ 下線部の音の強調（音の大きさ）。
゜゜ 間の音が小さい。
（（ ）） 注記
「 」 発話者による引用部。
（３ 交流参加の理由は次のような内容を基に分類している。
停滞：書くことがまとまらない。書く手が止まる。気が付いたことがあったはずだが、忘れてし
まった。
発信：自分の考えがまとまっており、聞いてもらいたい。特定の箇所を確認したい。
収集：他の解釈を聞きたいという意識が高い。
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